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要　旨
　2015年、オーストラリア・シドニー大学にて約２か月間の日本語教育インター
ンを行い、モチベーション強化の試みを取り入れた全８回の日本語会話授業を
実践した。そして、その結果から参加学生のモチベーションの変化と、コミュ
ニケーション能力の変化を分析した。
　しかし、笹川・安本・上原（2017）や、笹川・安本・上原・王（2017）では、
学生の日本語能力やモチベーションがなぜ伸びたのかという、学習背景につい
ては、十分記述できなかった。そこで本稿では、学生の日本語能力と学習に対
するモチベーションの変化を引き起こした要因に焦点をあて、先行論文を加え、
本研究課題に対する分析をさらに深める方向で考察を進めていく。
キーワード：日本語教育　モチベーション　自己評価能力
１．はじめに
　外国語を学習していくなかで、学習者は何を目的としているのだろうか。
　現在、海外の日本語教育の現場では、日本語教育の問題点として多くの機関
が「学習者不熱心」を挙げている。学習言語の使用機会が乏しい環境での外国
語教育で、まず教師を悩ませることは学習者のモチベーションを引き出す、あ
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るいは維持することだろう。もちろん学習に対するモチベーションは外国語教
育のみにとどまらず、どの分野においても重要である。だからこそ教育心理学
をはじめ多くの分野で研究され、話題がつきることはない。さらに、学習言語
が日常的に使用されない国や地域では、学習言語との接触が乏しく、コミュニ
ケーション能力を身につけることは容易ではない。しかし、この二つの壁を上
手く超えられるきっかけを授業で与えることが出来れば、まだまだ日本語は世
界に広がるのではないか。このような思いから、2015年、オーストラリア・シ
ドニー大学にて日本語教育インターンを行った。そこで、約２ヶ月間にわたり、
モチベーション強化の試みを取り入れた全８回の授業実践を行い、その結果か
ら参加学生のモチベーションの変化と、コミュニケーション能力の変化を見た。
　笹川・安本・上原（2017）では、日本語会話授業の柱となった言語タスク型
の日本語授業の効果と課題について、笹川・安本・上原・王（2017）では、シ
ドニー大学における長期日本語教育インターン実習への取り組みについて紹介
したが、学生の日本語能力やモチベーションがなぜ伸びたのかという、学習背
景については、十分記述できなかった。そこで本稿では、学生の日本語能力と
学習に対するモチベーションの変化を引き起こした要因に焦点をあて、先行論
文を含め、本研究課題に対する分析をさらに深める方向で考察を進めていく。
２．第二言語におけるモチベーション、動機づけとは
　まず、簡潔に授業実践の内容を先行研究とともに記す。外国語としての日本
語を学ぶ学習者にとって、日常生活のなかで日本語を話す機会は明らかに少な
い。そこで週に一度、日本語をアウトプットする日本語会話授業を設け、学習
者のモチベーションやコミュニケーション能力にどのような変化があるのかを
調査した。
　第二言語におけるモチベーション、動機づけについては、1950年代後半から
1960年代にかけて、Robert Gardner や Wallace Lambert などを中心として研究が
行われるようになった。モチベーションといえば、Gardner & Lambert（1972）や、
Gardner（1985）の「道具的動機付け instrumental motivation」と「統合的動機
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付け integrative motivation」という分類が有名だろう。道具的動機づけとは、“よ
り良い地位や給与を得るため”とか、“より良い大学に入るため”、“語学の資
格を習得するためにその言語を学習する”というような実利的な動機に基づく
ものである。そして、統合的動機づけとは、目標言語を話すグループやその文
化、言語に対して興味や関心を抱き、その中にとけ込みたいので言語を学ぶと
いった実利的な目的とは離れた学習動機である。その後1985年になると、Deci
と Ryan が、動機づけを「外発的動機づけ extrinsic motivation」と「内発的動機
づけ intrinsic motivation」に分類した。外発的動機づけとは、純粋に学習した
いという欲求以外、例えば、“親に叱られるのが嫌なので勉強する”とか、“就
職に有利である”“受験の必修科目である”といったように、本人の学習に対し
て他者から与えられる外的強化（称賛、報酬、社会的承認、罰など）によって
学習が引き起こされる動機づけを指す。その一方で、内発的動機づけの場合は、
“学習自体が面白いので、時間を忘れて勉強に没頭する”といったように、他者
から外的なコントロールを受けることなしに、自発的に学習する動機づけを指
す。つまり、この４つの動機づけを分かりやすく示すならば、道具的動機づけ
＝外発的動機づけ、統合的動機づけ＝内発的動機づけ、という関係が成り立つ。
　第二言語教育における動機づけの研究動向をまとめている守谷（2002：315）
は、「90年代以降、第二言語の動機づけの研究は大きな変化を遂げてきた。研
究の関心は、社会的環境要因を中心としたものから、教育実践の場へと大きく
移行し、今日まで進展してきたのである。しかし、実際に第二言語の動機づけ
を扱った研究はまだ少なく、とりわけ日本語教育においてはごく僅かしか見ら
れない。」と述べている。この90年代の大きな変化のきっかけとなり、後の動
機づけ研究に多大な影響を与えたのが Crookes & Schmidt（1991）である。彼
らは第二言語の動機づけを実践と結びつけ、定義を明確化し、教育心理学など
他領域から様々な知見を取り入れ、動機づけの構成要素の解明に向け、研究を
行った。この Crookes & Schmidt（1991）らの研究から、教育場面での動機づ
けをさらに具体化したのが、Zoltán Dörnyeiである。守谷（2002）は、Dörnyei（1994）
の外国語学習の動機づけの構成要素を次のように翻訳している。
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　この Dörnyei（1994）のモデルは、外国語学習の動機づけを言語・学習者・
学習状況という３つのレベルに分けて説明しており、それまでの教育心理学な
どの分野における動機づけ理論ではどこか抽象的で分かりにくかった部分が、
教室へと視点が向いたことで、理解しやすい概念になっている。このモデルは
教育的なアプローチとしても参考になる。
３．シドニー大学での日本語会話授業の実践
　今回の日本語会話授業では、大きく２つの目標を設定した。１つ目は、学習
者のモチベーションを高めること、２つ目は、実践の場で使用できる生きた日
本語を身につけることである。ここで述べる生きた日本語とは、例を挙げるな
らば、相手の話す内容を聞き取り、その場に応じて適切な表現でコミュニケー
ションを取っていくことのできる日本語である。文法的に全く問題ない日本語
表１　外国語学習の動機づけの構成要素（Dörnyei 1994a: 280, 筆者訳）
言語レベル 総合的動機づけの構成要素
道具的動機づけの構成要素
学習者レベル 達成への欲求
自信
　・目標使用への不安
　・自覚された第二言語能力
　・原因帰属
　・自己効力感
学習状況レベル コース特有の動機づけの
構成要素
関心
関連
期待
満足感
教師特有の動機づけの構
成要素
（教師との）親和動機
教師の構成のタイプ
（教師と学習者との）直接的な動機づけのやりとり
　・教師が学習者の）モデルになること
　・タスクの提示
　・フィードバック
グループ特有の動機づけ
の構成要素
目標への方向性
基準と報酬のシステム
グループの団結性
クラス全体の目標の構造
（守谷2002：320表１より）
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であっても、相手との関係性や使用場面によっては、相手に違和感や不快感を
与えることがある。こういったセンシティブな問題は、学習者自身では気づき
にくい。１つ目の目標については、授業ごとに幅広いテーマを取り上げ、様々
な角度からの“日本”を教えることで、日本語能力だけでなく、日本文化に関
する知識を広げ、生徒のモチベーションを高め、日本語学習へのより積極的な
取り組みにつなげていくことがねらいである。
　２つ目の目標については、日本語を話すことに重点を置くことで、コミュニ
ケーションの楽しさを感じさせ、学習した日本語の単語や表現を即座に活用し
ていく力を身につけさせることがねらいである。
　約２か月間の試みの中で初回と最終回にグループインタビューとアンケート
を行った。そして、全２回のグループインタビューとアンケートの結果を一人
一人比較し、会話授業を通して、どの程度コミュニケーション能力が高まった
か、どのようなモチベーションの変化が学習者に見られたかを分析した。さら
に、毎回の授業をビデオ録画し、表現・文法などを分析しながら、毎回の文法
的な説明や表現の説明などに対する学生の反応を見る。シラバスについては、
ある程度は事前に計画しておくが、学習者の意見や反応をもとに変更していく
という後行シラバスの形で進めた。
　初回の参加学生は８名であったが、授業スケジュールの関係で、参加するこ
とが出来なくなってしまった学生は除き、全８回を通して出席回数の多かった
４名の学生と、第１回～第３回まで参加してくれた学生１名、以上５名の学生
を中心に見ていく。５名の日本語能力は、シドニー大学が編成している10段階
（Japanese １～ 10）のうち、Japanese ４～６（日本語中級レベル）である。なお、
学生の名前は個人情報に関わるため、それぞれ学生Ａ、Ｂ、Ｃ、Ｄ、Ｅ、Ｆ、Ｇ、
Ｈとする。実施した授業は以下の通りである。
実践授業
　第１回　自己紹介、研究の説明、アンケート、グループインタビュー、言語
ゲーム
　第２回　アニメ・マンガ
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　第３回　日本の音楽とアイドル文化
　第４回　関西弁１
　第５回　書道
　第６回　旅行の計画を立てる
　第７回　関西弁２　※当初の計画にはなかったが学生の要望で急遽変更
　第８回　アンケート、グループインタビュー
　以上、全８回の会話授業を行った。続いては、最終回の授業後に行ったアン
ケートと、グループインタビューの結果を見る。
４．モチベーションの結果を見る　最終回アンケートとインタビューより
　ここからは、まず参加学生のモチベーションの変化の結果から述べることに
する。
　先程も述べたが、今回は、参加学生８名のなかでも、出席回数の多かった４
名（学生Ａ、Ｂ、Ｃ、Ｄ）と、第１回～第３回までの参加となった学生１名（学
生Ｅ）を中心に見ていく。しかし、学生Ｅに関しては、最終回アンケートやグ
ループインタビュー等を行っておらず、分析を行うには不十分であるため、モ
チベーションの変化については学生Ａ、学生Ｂ、学生Ｃ、学生Ｄの４名を見る。
　アンケートは、初回と最終回（別紙参照）の２度行ったが、まず、最終回の
アンケートに新たに加えた、今回の会話授業に関する意見を問う３つの項目の
回答から、学生のモチベーションの変化や、今回の会話授業の意義について述
べる。
　今回の会話授業に関する最終回アンケートの追加項目は以下の通りである。
　①と②に関しては、その理由を記述する箇所を作成したが、３項目とも、ア
ンケートを基に、後のグループインタビューでより掘り下げた意見を調査した。
　①これから、このような授業を機会があれば、とりたいですか？
　②この授業を他の学生にもすすめたいですか？
　③この授業を受けて自分の日本語についてどう思いましたか？
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　学生A・B・C・Dのアンケート結果をまとめると以下のようになる。
表２　最終回アンケート結果　追加項目部分
①これから、このような授
業を機会があれば、とり
たいですか？
②この授業を他の学生にも
すすめたいですか？
③この授業を受けて自分の
日本語についてどう思い
ましたか？
学生Ａ とりたい・十分だと思う すすめたい・すすめたくない 十分・もっと頑張りたい
学生Ｂ とりたい・十分だと思う すすめたい・すすめたくない 十分・もっと頑張りたい
学生Ｃ とりたい・十分だと思う すすめたい・すすめたくない 十分・もっと頑張りたい
学生Ｄ とりたい・十分だと思う すすめたい・すすめたくない 十分・もっと頑張りたい
　質問項目①では全員が「とりたい」と回答。その理由として、「先生はいい
先生で、学生が少ないので、色々聞きたいことが聞ける。」「日本語をたくさん
使えるので楽しいから。」「先生はいつも優しい。」という意見だった。少人数
授業ならではの利点が学生に良い影響を与えたと言えるだろう。
　学生の意見の中でも、やはり日本語を使用する機会の提供が彼らのモチベー
ションを高めたと考えられる。つまり、学習の成功期待感が高まったのだ。「成
功期待感 expectancy of success」という概念は、動機づけの研究では、もはや
説明の必要がないほど活発に研究されてきた。Dörnyei（2005：67）も、「成功
を期待する時、学習は最もうまく進む。もちろん、成功期待感は、肯定的な価
値観に伴われていなければならず、それのみでは十分ではない。」「成功期待感
と価値観は連動しているのだ。この２つの重要な要素に基づいた動機づけ理論
が期待価値理論と称されるのはこのためである。」と学習の成功期待感を高め
ることについて述べている。
　質問項目②についても全員が「すすめたい」と回答。その理由は、「面白く
て、いい経験だから。」「日本語が上手な人でも、日本語が下手な人でも、この
授業で学べることがあるから、他の学生にもすすめたい。」という意見が多数
あがった。海外での日本語学習者にとって、幅広い日本文化をテーマとして取
り上げた日本語会話授業は、学習意欲に刺激を与え、モチベーション強化につ
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ながったのではないだろうか。やはり学習者のモチベーションを下げる要因に
は、自分の関心のない内容であったり、実際の生活で使用しないようなことを
学習しなければならない時である。幅広いテーマを扱うなかでも、必ず生きた
日本語、つまり教室を離れても使用できる日本語を意識していたことが学習者
のモチベーションに影響したのだと言える。これについても Dörnyei（2005：
75）は、教材を学習者に関連の深いものにすることについて、「個々の教師が
今使っている教科書をどう思っているか、私は知らないが、私の印象では、最
も優れたものでも娯楽雑誌のような代物であることが多く、色彩豊かな楽しい
豆知識が詰まっているが、どれもあまり読者の琴線に触れることがない。」と
教材の問題点を指摘し、教材を学習者に関連の深いものにするために、まず担
当する学生たちの関心、趣味そして要求について我々自身がよく理解し、それ
に関する十分な知識を持たなければならないと述べている。
　質問項目③に関しては十分だという学生ともっと頑張りたいという学生に分
かれた。
　その他の感想としては、「日本食や他の方言についても勉強したい。」「こん
なにたくさん話す授業で敬語の勉強をしたい。」といった意見があった。
５．参加学生の特徴と変化
　以上の最終回アンケートとインタビューの結果を見たうえで、ここからは参
加学生一人一人の変化を見ていきたい。全８回の授業実践の様子をビデオ録画
し、その会話を書き起こした会話文から学生の変化を見ていくが、まずこの会
話分析を通して明らかになった学生の特徴と変化を表にして次のようにまとめ
ておく。学生Ｅについては前述したように、第１回目～第３回目までの参加で
あった。そのため分析できる要素が十分ではなく、大きな変化を見ることは出
来なかった。しかし、日本語会話能力としては学生Ｃや学生Ｄと同程度であり、
外国語学習に伸び悩んでいる学習者の一人としての特徴が見えたため、学生Ａ～
Ｄと合わせて、表にしておく。
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　表３を見ると、参加学生５名の中で、日本語に最も変化が大きく見られたの
は、フィラーの多かった学生Ｃと、唯一２つ下の初中級レベルだった学生Ｄで
ある。
　ここからは、毎回の授業をビデオ録画したものを書き起こし、その会話デー
タから、より詳細な変化を取り上げ分析する。今回は、学生５名の中でもコミュ
ニケーション能力に、特に大きな変化が見られた学生Ｃと学生Ｄを一人ずつ分
析していく。
表３　参加学生の特徴と変化
特　　　　　徴 変　　　化
学生Ａ
母語：英語
日本語学習歴：２年半
専攻：日本語
短期間だが日本（関西）への留学経験があり、日本
語学習に対する意欲は強い。しかし、普段の大学で
の日本語授業の様子を見ると、消極的で、静かに受
講していることが多い。
授業実践を通して、より積極的に意
見を述べたり、教師への質問をする
ようになる。また、協同学習にも積
極的になり、他の学習者への手助け
をするようになる。教師への質問時
の日本語が、次第に文章で分かりや
すく伝えられるように変化した。
学生Ｂ
母語：中国語
日本語学習歴：７年
専攻：コンピューター科学
日本への留学経験は無いが、旅行等での来日経験は
ある。母語は中国語で、日本語は英語（native）に
次いで３つ目の言語になる。普段の学習態度は消極
的ではないが、自ら進んで発言をするような性格で
はない。
外見的なモチベーションの変化は少
ないように見られたが、教師に指名
された際や、グループワークでは積
極的に発言するようになる。
特に協同学習では、他の学習者に日
本語を教えたり、手助けをする場面
が多く見られるようになる。
学生Ｃ
母語：英語
日本語学習歴：２年４か月
専攻：日本語・中国語
学生Ａ・Ｂと同じ Japanese ６（中級）というレベ
ルではあるが、日本語会話能力はかなり低く、日本
語で発言しようとするとフィラー（つなぎ言葉）が
不自然なほど多い。しかし、前向きな性格で、積極
的に授業に取り組む。
初回と最終回の会話を比較すると、
フィラーが少なくなり、より自然な
日本語として聞こえるようになった
ことが最も大きな変化である。
教師の訂正や発言に対して、もう一
度繰り返すことが少なかったが、授
業回数が進むにつれて、自分の言葉
で繰り返すように変化した。
学生Ｄ
母語；中国語
日本語学習歴：１年８か月
専攻：数学・科学
学生Ｄのみ Japanese ４（初中級）レベルであるため、
語彙数など既習項目については他の学生より少ない
が、日本語会話能力は、学生Ｃと同程度である。
参加当初は、英語での発言が多く、
日本語の発言が少なかったが、徐々
に日本語で話そうという姿勢に変化
した。
学生Ｃと同様に、繰り返し行為がみ
られるように変化した。
学生Ｅ
母語：イタリア語
日本語学習歴：２年
専攻：日本語
第１回～第３回目までの参加。発言することに消極
的で英語の使用が多かった。
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６．学生Ｃの変化
　学生Ｃは、学生Ａや学生Ｂに比べると、同じ Japanese ６（中級レベル）ク
ラスといっても日本語会話能力はかなり低い。授業中の発言も長文になると英
語の使用が多く、日本語は単語程度の使用が多かった。しかし、回を重ねるご
とに徐々に日本語での発言が増え、時間はかかるが確認しながら文章で発言で
きるように変化している。また教師が会話の中で訂正した文章や新しく提示し
た表現等を繰り返すという行為については、参加当初は少なかったものの、徐々
に多くなっている。
　学生Ｃは、会話①を見ると明らかであるが、日本語で発言する際、フィラー（つ
なぎ言葉）が非常に多くなる。しかし、初回と最終回の会話を比較すると、フィ
ラーが少なくなり、より自然な日本語として聞こえるようになっている。フィ
ラーには太線、その他の特徴には二重線を付す。ここで、具体的な会話を見て
いく。
第１回
　―省略―
Ｔ「みんな結構あの、日本のゲームしますか？
　普段。」
学生Ａ「はーい。そう。うん。」
Ｔ「へえー結構するんだ。じゃあ
　学生Ｃさんは？」
学生Ｃ「…あ、あー子どもの時、あん、あの子ども、あ、子どもの時、に、に、
日本語に、日本の音楽が、よく、書きます？あ！聞きます。えっと学校、
学校で、学校の時、プレゼンテーションは、あー日本文化、あー、が、がっ
しょ？しょうかいします。あーあーあー誰も、えー誰も日本文化、あー、
が、が、知らない。私は日本文化、あー、を、紹介します。あー、うん、
日本語、日本語を勉強して、楽しみ、楽しみです。」
Ｔ「あー楽しかった？」
【会話①】
第１回目のインタビュー時、
学生Ｃは、１度の発言の際
に、これだけ多くのフィラー
を使っている。
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学生Ｃ「ああ！たの！yeah 楽しかった !! いつもいつもいっつも、あー、頑張
ります。」
Ｔ「うん。なるほど。ありがとうございます。じゃあ、学生Ｇさんは？」
　―省略―
第２回
　―省略―
Ｔ「すごい !!ありがとうございます。はい。今日はみんな色んな、この日本語、
それから最後の結末を書いてくれました。どうですか?難しかったですか？」
学生Ｃ「ちょっと難しい。」
先生「いや。みんな面白かったよ。」
学生Ｃ「おもしろい！ butあーでも、難しい。I mean おもしろかった。あー。」
T「面白いけど難しい」
学生Ｃ「けど！ yes」
　―省略―
第４回
　―省略―
Ｔ「それから、まあ、奈良とか、滋賀、このあたりが関西、」
学生Ｃ≪手を挙げる≫
Ｔ「はい！」
学生Ｃ「あー奈良はどこですか？」
Ｔ「奈良はここ！」≪指差す≫
学生Ｃ「ああ！」
Ｔ「鹿がたくさんいるとこね。奈良。」
学生Ｄ「奈良。」
学生Ｃ「うんうん。」
　―省略―
Ｔ「そう！元気ちゃう。元気ちゃうで。ねー。３番！“飲まない”は？」
学生Ｃ「だめ…」
【会話②】
第２回目の授業、学生Ｃは、このよう
に会話の中に英語が混ざることが多
い。また、教師の訂正を文章として繰
り返す行為も見られない。
【会話③】
第４回目は、ビデオカンファレン
スの関係で、学生Ｄとの２人のみ
であったが、その環境が良かった
のか、第１回から第３回目よりも
積極的な姿勢が見られ、自ら挙手
し、質問することが多かった。
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学生Ｄ「あーのま…へん！」
学生Ｃ「おお！飲まへん！」
Ｔ「飲まへん！そうです！」
　―省略―
第５回
　―省略―
学生Ｃ「ん？書道パフォーマンス…」
Ｔ「知らない？」
学生Ｃ「うーん。みえない。うーん。」
Ｔ「ん？わからない？」
学生Ｃ「見えない。見たことない。」
　―省略―
第６回
　―省略―
　≪もう一つの見本を見る≫
学生Ｄ「わあ !!」
Ｔ「例えば、一日目！一日目は大阪で食いだおれです。」
学生Ｄ「うん！」
Ｔ「なので、見てもらうと、一日目は道頓…」
学生Ｃ「道頓堀！ああ！道頓堀に行ったことがあります！」
Ｔ「おお！行ったことがある？！」
学生Ｃ「うん。」
Ｔ≪見本を見せて≫「これちょっと読んでみてください。難しい言葉があるか
な？」
　≪見本を読む≫
学生Ｃ「お、おこも、」
Ｔ「お好み焼き。」
学生Ｃ「ああ！お好み焼き。」
【会話④】
この第４回「関西弁１」では、復習と
してワークシートを使用し、その答え
合わせをしたが、このように答えに詰
まっている。これが第７回「関西弁２」
になると、かなり変化する。
【会話⑤】
第５回目になると、学生Ｃは、自
ら正しい日本語をアウトプットで
きるようになる。
【会話⑥】
第６回目では、繰り返す行為が定
着化しつつあることが覗える。ま
た、文章で会話できるように変化
している。
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　≪各自、口に出しながら読み進めていく≫
　―省略―
Ｔ「で、最後、東京！行ったことある？」
学生Ｃ「あ、浅草行ったことあります。」
Ｔ「あ。そうなんだ？」
　≪各自、読み進めながら確認していく≫
　―省略―
　≪少し日本語で話すが、すぐに英語になってしまう≫
Ｔ「間違ってもいいので日本語で話しましょうね？」
学生Ｃ「ああ！話しましょう！」
　≪笑い≫
　―省略―
第７回
　―省略―
Ｔ「ちょっと難しいので、だいたい出来たら一緒に答え合わせをしましょう。
…まず、じゃあ一つ目“これはラーメンじゃない”これ出来た人？」
学生Ａ＆学生Ｃ「これはラーメンちゃう！」
　―省略―
Ｔ「“これはラーメンちゃう”使ってください！これはラーメンじゃない…じゃ
あ２番目！同じですね。“～じゃない”なので“元気…？”」
学生Ｃ＆学生Ａ「ちゃう！」
Ｔ「これは簡単でしたね。元気ちゃう。
　ちょっと病気の時とかね、使います。
じゃあ３番！“飲まない”は？」
学生Ｃ＆学生Ａ＆学生Ｂ「飲まへん！」
　―省略―
Ｔ「ラーメンめっちゃ好きやねん！よく使います。じゃあ次の意味の関西弁を
考えよう…１番！“ありがとう”」
【会話⑦】
第４回「関西弁１」での会話と比較す
ると、完全に理解し、正しく解答して
おり、第４回で学習した内容がしっか
り身についていることが分かる。また、
積極的に発言し、モチベーションが強
まっていることも覗える。
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学生Ｃ「おおきに～。」
全員「おおきに。」
第８回
　―省略―
学生Ｃ「Yeah!! ローソン！」
学生Ａ「なんか安くて、美味しくて、色々な種類ある！」
学生Ｃ「ああ！安い！日本のコンビニは安くて、美味しくて、この、オースト
ラリアは、高くてー、あー悪い？悪いです。」
Ｔ「悪い？まずい？」
学生Ｃ「あーまず、まずいです！」
　―省略―
　会話②を見てもわかるように、第１回～第３回目あたりまでは、英語が混ざ
ることが多く、教師の訂正に対しても、繰り返すという行為は見られなかった。
しかし、会話③を見ると、第４回目からは、文章で質問できるようになるなど、
少しずつ変化が見えるようになる。
　会話④と会話⑦の部分を比較してみると、第４回目で学習したことが第７回
目になっても記憶し続け、しっかりと定着していることがわかる。
　最後に学生Ｃの最も大きな変化がフィラーの減少である。学生Ｃは、日本語
で発言しようとするとフィラー（つなぎ言葉）が非常に多くなる。もちろん、フィ
ラーというものは母語話者であっても用いるため、使用することには問題はな
いが、あまりにもフィラーが多いと、内容が相手に伝わりにくく、会話が上手
く成立しない。しかし、学生Ｃの会話①と会話⑧を比較すると、フィラーが少
なくなり、より自然な日本語として聞こえるように変化している。
　続いて、学生Ｄの会話を分析していく。
【会話⑧】
初回のインタビューでは、かなりフィラー
が出ていたが、最終回のインタビューでは、
フィラーが少なくなり、日本語がスムーズ
に、より自然な日本語へと変化している。
また授業開始当初には見られなかった、教
師の訂正に対して、しっかり自分の言葉で
繰り返すという行為が身についている。
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７．学生Ｄの変化
　学生Ｄは、初回からの参加学生ではなく、第３回目の授業からの参加である。
日本語会話授業を行っているという情報を耳にし、参加したいと申し出て、途
中から参加した。この事からも日本語学習に対する意欲が感じられる。学生Ｄ
は Japanese ４（初中級レベル）クラスであるため、当然 Japanese ６の学生Ａ・Ｂ・
Ｃと比較すると、既習の語彙、イディオム、文法は少なく、日本語能力は低い。
しかし日本語会話能力的には学生Ｃと同程度である。参加当初は、学生Ｃと同
様に、英語での発言が多く、日本語の発言が少なかった。しかし、回を重ねる
ごとに次第に英語の発言が少なくなり、日本語で発言するようになった。また、
教師の訂正や発言に対して、もう一度繰り返すことが少なかったが、これも徐々
に増え、きちんと自分の言葉で繰り返すように変化した。英語での発言には太
線を、その他の特徴には二重線を付す。ここで、具体的に会話を見ていく。
第３回
　―省略―
学生Ｄ「知ってる？」
Ｔ「うん。」
学生Ｄ≪英語でバサーリストという日本の音楽を言う≫
Ｔ「バサーリスト？」
学生Ｄ≪英語で“バサーリスト”について話すが、誰も分からず≫
学生Ｄ「It’s okay. It’s visual music.　Ah traditional is…  I like ENKA as well.」
学生Ｈ「…うん。（学生Ｄは）演歌好きってさっき言ってた。」
Ｔ「へえ～演歌！すごい！」
　―省略―
学生Ｄ≪英語で、日本語で発言するのかと尋ねる≫
Ｔ「日本語で？」
学生Ｄ「ああ！」
学生Ｈ「日本語で。」
【会話①】
学生Ｄは、初参加の第３
回の授業前半では、やは
り英語での発言が多い。
日本語で話すよう促して
みるが、考え込んでしま
う。
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学生Ｄ「ummm……」
　―省略―
学生Ｄ≪英語で学生Ｈに何を聞くか尋ねる≫
学生Ｈ「Me?　J-pop かあ～演歌も。あと、ちょっと前の世代も聞く。」
学生Ｄ「ahhh...um..um..」
　≪15秒間沈黙≫
学生Ｈ「日本の音楽、ばあ！ってうるさいか、そうでもない？」
学生Ｄ「ummm」
　―省略―
Ｔ「こっちのグループは？どんなイメージ？」
学生Ｄ「かわい」
Ｔ「かわいいイメージ？」
学生Ｄ「（かわ）いい服」
Ｔ「かわいい服？を着ている？」
学生Ｄ「うん。」
Ｔ「かわいい服を着ている」
学生Ｄ≪頷く≫
　―省略―
学生Ｄ≪学生Ｈに英語で質問する≫
学生Ｈ「アーティスト。」
学生Ｄ「oh! Artist! ummm...」
　―省略―
Ｔ≪学生Ｄと目が合って≫「じゃあ、どんな音楽を聞いてみたい？日本の。」
学生Ｄ「Alice Nine?」
Ｔ「あーうんうんうん。」
学生Ｄ「えーカタカナできない」
学生Ｈ「平仮名でも。」
Ｔ「うん。」
【会話②】
日本語での発言が徐々に増えてい
るものの、学生Ｄも学生Ｃと同様、
最初の頃は、なかなか繰り返す行
為が見られない。
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学生Ｄ「平仮名？」
Ｔ「うん。」
学生Ｈ「うん…いいね。」≪笑いながら≫「これカタカナだよ。」
Ｔ≪笑いながら≫「書けてる。」
学生Ｄ「あ～！」
　―省略―
Ｔ「お！知ってる？」
学生Ｄ「知ってる…」
Ｔ「あ！知ってる？聞いたことある？」
学生Ｄ「うん。きい、聞いたことある！」
　―省略―
学生Ｄ「ああ～。う～ん。私はアリス、あー、“アリスナイン”が好きな…あ、
好きです。あー、そのアート…」
学生Ｈ「アーティスト？」
学生Ｄ「お！アーティストは、メ、メタル？」
Ｔ「あ、ジャンルがメタル？」
学生Ｄ「はい。メタルです。」
Ｔ「うん。」
学生Ｄ「うーんと、えー、いつもきれいな服の、を着て、あー…」
学生Ｄ≪学生Ｈに書いた文字を指差す≫
学生Ｈ「力強い？」
学生Ｄ「あ、力強い！」
　≪笑い≫
学生Ｄ「あ、時々、伝統的な…」
学生Ｈ「歌詞。」
学生Ｄ「歌詞があります。」
　―省略―
【会話③】
授業終盤になると、少しずつ教師
の言葉を繰り返すようになり、日
本語での発言が増えている。
【会話④】
学生Ｈの協力もあり、少しずつ
日本語を確認しながら、発表し
ている。
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第４回
　―省略―
学生Ｄ「あ～、It’s like “ありが～”“ありが～と”」
Ｔ「うんうん！ちょっとアクセントが違うんだよね。」
学生Ｄ「うんうん！」
Ｔ「とか、“おおきに”とか。」
学生Ｄ「おおきに…」
　―省略―
Ｔ「“なんでやねん！”聞いたことあるかな？“なんでやねん”とか、あとは“好
きやねん”とかね。」
学生Ｃ「大好き、す、好きやね～ん。」
Ｔ「そう！“好きやねん。”例えば、“私はこの漫画が好きやねん！”とかね、」
　≪笑い≫
　―省略―
Ｔ「そうそうそう。一拍目がちょっと高くなるね。それとか、あとは一文字も
単語…“目”とか“手”、“木”なんかが、伸ばします。“めー”。」
学生Ｄ＆学生Ｃ「めー」
Ｔ「“てー”。」
学生Ｄ＆学生Ｃ「てー」
Ｔ「“きー”。」
学生Ｄ＆学生Ｃ「きー」
　―省略―
　＜ペアで会話練習＞
学生Ｃ「ちょー！な、なにしてん、ねん！」
Ｔ「うん。」
学生Ｄ≪震えた声で≫「て、て、て、テレビ見んねん。」
　≪笑い≫
学生Ｃ「あたしゲームしてるやろ～。じんぶん、あ、じ、じぶ、自分の部屋、でー、
【会話⑤】
第４回では、学生Ｃと同様、２人の
みという環境もあってか、積極的に
発言し、練習しようとしている。
【会話⑥】
第４回の授業では、日本語のバリエー
ションとして関西弁を紹介したが、教師
の発音に近づこうと、後に続いて、繰り
返す行為が非常に多く、終始楽しそうに
練習していた。
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みーや。」
学生Ｄ「みーや。あー、いまー、壊れっててんねん。」
Ｔ「壊れてんねん。」
学生Ｄ「壊れてんねん！」
Ｔ「うん。」
学生Ｄ「これ見んと、死んで、ま、まう、ねん。」
Ｔ「うん。死んでまうねん。」
学生Ｃ「あーなんでやねーん！しらん！しらんわー！」
　≪笑い≫
　―省略―
学生Ｄ≪英語で“悲しい”は何かと学生Ｃに尋ねる≫
学生Ｃ「悲しい。」
学生Ｄ「悲しい！悲しいです、から…あー悲しいですから…えーっと…。」
　―省略―
第５回
　―省略―
　≪スクリーンを切り替えて≫
Ｔ「じゃあ、ちょっとここで、書道の歴史について簡単に…ちょっと漢字が多
いんですが、この黒い●が、一、二、三、とあるので、一人一つずつ読んで
もらおうと思います。こっちから順番にいこうかな。学生Ｄさんから。」
学生Ｄ「日本の…しゅ、書道！」
Ｔ「うん。」
学生Ｄ「書道は、中国から、えー…てわた？」
Ｔ「つた」
学生Ｄ「ああ！伝わった。」
　―省略―
学生Ｄ「しかし～とう、東洋では、も、も、文字の、あー…」
Ｔ「形？」
【会話⑧】
第４回でも、英語を時折使用するが、協同的
な学びの中で、教師に促されなくても、自ら
繰り返して確認するようになっている。
【会話⑦】
ペアでの会話練習の場面であ
る。初めての関西弁に若干戸
惑っている様子も感じられる
が、しっかりと声に出して取
り組んでいる。
【会話⑨】
第５回では、文章を音読する際に、教師が
少し補助すると、自分の言葉で確認した後、
ワークシートにメモを取っていた。
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学生Ｄ「形！形をいかにうつく、美しく書くか、ここに、ここにちゅうめした。」
Ｔ「これね。いかに美しく書くかという点、点に、注目した。」
学生Ｄ「点！あー点に注目…注目した。」
　―省略―
第６回
　―省略―
学生Ｄ＆学生Ｃ≪英語で“地図”は日本語で何か話す≫
学生Ｄ「マップ…」
学生Ｃ「ahIforgot!!」
学生Ｄ「ち、地図？」
Ｔ「地図？」
学生Ｄ＆学生Ｃ「地図！」
　―省略―
Ｔ「うどん？おお～！みんなラーメンとかうどんとか好きなんだね。」
学生Ｄ「うん！」
学生Ｃ≪頷き≫
学生Ｄ「めっちゃ好き！」
　―省略―
Ｔ「で、“そこでは～が出来ます”例えば、“そこではたくさん可愛いものが買
えます。”とか、えーっとー…。」
学生Ｄ「あー、ビーチでは、サーフィンが出来ます！」
　―省略―
Ｔ「こんなツアーが良いかなと思って、こんな計画を立てました。」
　≪見本を見せる≫
学生Ｃ「ええ～！」
Ｔ「日本、これ“弾丸”ツアー。」
学生Ｄ＆学生Ｃ「だ、だんがん？」
Ｔ「うん。弾丸っていうのはピストルの弾のことで、」
【会話⑩】
第６回には、第４回で学んだ関
西弁を使用したり、新しく学ん
だ文法を使って文章を作ること
まで出来るようになっている。
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学生Ｄ「うんうん！」
学生Ｃ「ああ～。」
Ｔ「すごく早いよね？ピストルの弾。」
学生Ｄ「うんうん。」
　―省略―
学生Ｄ＆学生Ｃ「観光。観光する。」
Ｔ「観光っていうのは分かるかな？」
学生Ｄ「観光、sightseeing?」
Ｔ「そうそう。観光する場所、スポットをいくつか行く、という、」
学生Ｃ「ああ～。」
　―省略―
Ｔ「こんな風に、これは日本バージョンですが。みんなはオーストラリアの計
画を立ててもらおうと思います。」
学生Ｄ「ああ！」
Ｔ≪活動を説明する≫
学生Ｄ「はーい。」
　≪ワークシートを見ながら考える≫
　―省略―
　先程も述べたように、学生Ｄは、学生Ａや学生Ｂと比べると日本語能力は低
い。会話①や会話②を見てもわかるように、英語での発言が多く、日本語での
発言を促しても、なかなか難しい様子だった。しかし、会話③や会話④、会話
⑤を見ると、回を重ねるごとに、徐々に英語の発言が少なくなり、なるべく日
本語を使用するように変化していることがわかる。
　また、会話⑥や会話⑦を見ると、教師の訂正や発言に対して、もう一度繰り
返すことが少なかった学生Ｄだが、これも徐々に増え、きちんと自分の言葉で
繰り返して言うように変化した。会話⑧では、協同学習の場面であるが、積極
的に互いに教え合い、確認し合っており、消極的だった学生Ｄの初回の様子か
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ら考えると、モチベーションが高まっていることがわかる。
　さらに会話⑩では、教師が提示した表現に対して、即座に日本語で文章を作
れるまでに変化していることがわかる。
　以上のように学生Ｃと学生Ｄ、それぞれの会話を分析すると様々な変化が見
てとれる。またこれらの発言から見られるモチベーションの変化は一部である。
全８回の会話授業の会話データは膨大であり、その中でも学生の変化が特によ
く見られた部分を取り上げ、紹介した。
　続いては、これらの会話分析から見えた学生Ｃと学生Ｄの変化の要因を考察
していく。
８．考察
8.1　学生Ｃと学生Ｄの変化の要因
　学生Ｃの発話を見ると、不自然なまでのフィラーがなくなり、より自然な会
話へと変化していることがわかった。
　学生Ｄは第３回目からの参加だったため、授業開始前に「間違えても大丈夫
だから、日本語で話しましょうね。」と本人に伝えていたが、授業前半では英
語を使用することが多く、なかなか日本語使用が見られなかった。しかし、時
間が経過するごとに日本語で積極的に発話するようになり、一回の授業中のみ
でも、その変化がわかるほど、早く変化していることがわかった。
　まず、学生Ｃに関して、なぜ、このような変化が現れたのだろうか。その要
因として考えられるのは次の２点である。
・言い間違えた際に、教師が訂正した日本語を自分の言葉で繰り返すよう促した
・学生Aと学生Bの影響を受けた
　１つ目の要因についてだが、教師は学生が語彙や文法を間違えたときに、訂
正した日本語を「もう一度言ってください。」のように直接的な言い方では指
示していない。しかし、訂正した日本語を言い直した直後に必ず手を対象者の
ほうに向け、ジェスチャーで繰り返しを促していた。この促しが、回を重ねる
ごとに定着していったのではないだろうか。
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　次に、学生Ｄに関する変化の要因として考えられるのは、次の２点である。
・学習者の質問にすぐ答えを与えるのではなく、ヒントを与え、日本語での発
話を促した
・学生Ａと学生Ｂの影響を受けた
　１つ目の要因については、学生から英語で質問されても必ず日本語で答える
ようにし、学生Ｄに対してのみではなく、クラス全体に日本語で話すように何
度も促していたことで、日本語を積極的に発話する環境ができ、第３回目から
途中参加した学生Ｄの日本語での発話をより早めたのではないだろうか。さら
に、質問に対してすぐに答えを与えるのではなく、ヒントを与えたことで、自
分で考えて言葉を発していくことができるようになったのではないだろうか。
　学生Ｃ・Ｄともに２つ目の要因として、学生Ａ・Ｂの影響を受けたと述べた
が、それは学生Ａ・Ｂの特徴にある。
　学生Ａは、日本への留学経験もあり、今回の参加学生の中で日本語能力が高
い。学生Ｂもまた、日本語学習期間が長く、今回の参加学生の中で日本語能力
が最も高い。
　この学生Ａと学生Ｂに共通する特徴は、“繰り返す”という行為が多いこと
である。
　学生Ａの授業中の会話を分析していくと、教師への質問が多いことや、教師
の発言、訂正などに対して、もう一度自分の口で繰り返すなどの行為が多く見
られた。学生Ｂは学生Ａに比べると、教師への質問は少ないものの、質問した
際や教師が発言したことなどに対して、もう一度自分自身で確認するように繰
り返すことが多かった。この学生Ａ・Ｂの影響を受け、学生Ｃ・Ｄも、訂正さ
れた日本語等を繰り返し、自分の言葉として発することで、自分の日本語へ意
識を向けるようになったのではないだろうか。
　しかし、学生Ａ・Ｂは影響を与えただけではない、学生Ａ・Ｂもまた周囲か
らの影響を受けて、モチベーションが高まっている。それは、協同的な学びに
よるものだ。今回の日本語会話授業では、ペアワークやグループワークを基本
の学習スタイルとしていた。
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　Dörnyei（2005：119）も、動機づけを維持し保護する方法の１つに、学習者
間の協力を促進することを挙げ、協力することは間違いなく利益があると述べ
ている。世界中の研究が完全に合意しているのは、協調的な環境にいる生徒の
方が、他の協調的ではない環境にいる生徒よりも、積極的な態度を保持し、よ
り高い自尊感情や自信を発達させるという指摘であり、教育理論においては協
同学習という指導方法も提案されている。
　その指導方法が外国語教育では、協同言語学習法である。カウンセリング
の理論と技法を外国語教授法に応用した協同言語学習法（CLL: Cooperative 
Language Learning）は、協同学習として知られている一般的なアプローチの１
つである。協同学習とはペアや小グループによる協同活動を最大限に活かした
アプローチのことである。協同言語学習法は競争ではなく、協同精神やクリティ
カルな思考スキルを育み、また社会的に構造化された相互作用活動を通してコ
ミュニケーション能力を培うようにデザインされたアプローチである。（ジャック・
Ｃ・リチャーズ＆シオドア・Ｓ・ロジャーズ2007：241）
　この協同的な学びが学生Ａと学生Ｂにも学習に対する効果的な影響を与えた
ために、最終回アンケートやインタビューでのモチベーションが高まったとい
う結果につながったのだ。
　今回の日本語会話授業では、協同
学習を中心に、毎回、幅広いテーマ
を取り上げ、様々な角度からの日本
文化を教えるように意識した。この
取り扱った内容も前述したように学
生のモチベーション強化に貢献して
いる。そこで、最終回のアンケート
で、今回の会話授業の中でどのト
ピックに興味をもったのかという以
下の質問（表４）に対し、Best ３を
選ばせた。その結果を見ていく。
どのトピックに興味をもちましたか？
Best ３を選んでください。
Week １言語ゲーム（３文字の言葉を考える）
Week ２アニメ・マンガ
Week ３日本の現代の音楽とアイドル
Week ４関西弁１
Week ５書道
Week ６旅行の計画
Week ７関西弁２
No.1　　　　No.2　　　　No.3　　　　
表４　最終回アンケートの一項目
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　以上の質問項目に関する学生の回答を整理すると以下のようになる。
表５　どのトピックに興味をもったか　最終回アンケート結果
No,1 No,2 No,3
学生Ａ
関西弁２
※関西弁１は欠席
日本の現代の
音楽とアイドル
言語ゲーム
学生Ｂ
関西弁２
※関西弁１は欠席
アニメ・マンガ 言語ゲーム
学生Ｃ 言語ゲーム 書道 関西弁１・２
学生D
※ Week ３から参加
関西弁２ 旅行 関西弁１
　この結果を見ると、まず参加学生全員が Best ３の中に関西弁を選択してい
る。学生Ａと学生Ｂは関西弁１に参加できなかったため、関西弁２のみを選択
しているが、どうしてももう一度してほしいとの強い意見を受けて関西弁２を
実施したほどで、関西弁１・２どちらも参加できた学生Ｃと学生Ｄに関しては
どちらも楽しかったと選択している。日本語学習者が、標準語だけではなく、
日本語のバリエーションにも強い興味を抱いていることが、このアンケート結
果からも分かった。
　続いて、意外な結果だと感じたのは、初回に短時間で行った言語ゲームが選
択されていることである。学生Ｄは Week ３からの参加のため、言語ゲームは
選択肢にないが、他の学生全員は Best ３の中に選んでいる。特に学生Ｃに関
しては、全授業の中で最も興味をもち、楽しかったと回答している。Week １
の言語ゲームは、第５章でも述べたが、これから会話授業を開始していくなか
で、授業の雰囲気を感じてもらうために簡単に用意していたものである。しか
し意外にも学生は「面白かった」「すごく楽しかった」という意見が多かった。
この結果から分かったことは、必ずしも教師が授業準備に時間をかけなくとも
学生の興味を引くことはできるということである。この言語ゲームも時間的に
は10分程度で行うことができる。つまり、普段の日本語授業の最初に、こういっ
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た活動をウォーミングアップやアイスブレイキング等として、取り入れるだけ
で学生のモチベーションは強まるのではないだろうか。
　その他の回答に関しては、学生それぞれが異なるトピックを選択しており、
日本語学習者の興味の幅の広さを認識することができた。
　これらの事からもわかるように、モチベーションの強化には、学習の成功期
待感を得られるような協同的な学び、かつ教材、扱う内容を学生に関連の深い
ものにするという事が重要である。ここまで、モチベーションの強化という視
点から分析し考察してきたが、今回の日本語会話授業を通して、新たに見えて
きた学生の実際の日本語能力と自己評価の関係性について述べておく。
8.2　自己評価から見えるもの
　今回、参加学生に会話授業の初回と最終回時に日本語会話能力の自己評価を
してもらった。そこから、日本語能力と自己評価の結果にある共通点があるこ
とがわかった。
　まず、学生Ａ～Ｄの自己評価の結果から示す。初回の自己評価アンケート
項目数は16、最終回の自己評価アンケート項目は同じ16項目に、さらに４項
目を加えている（詳細は添付資料１を参照のこと）。項目に関する回答の段階
は、【１できない　２あまりできない　３何とかできる　４できる　５よくで
きる】の５段階評価である。
【学生Ａ】
　まず、初回と最終回の比較として16項目を見ていくと、自己評価の変化のあっ
た項目は、16項目中８項目であった。詳しい項目の内容と結果を整理すると以
下のようになる。
項目番号　内容 初回 最終回
⑥友だちになった人と連絡先を教え合うことができる。 ４ ５
⑩地図を見ながら現在地や目的地がどこか聞いたり答えたりすることができる。 ３～４ ４
⑪友だちと会うときに、電話で自分がいる場所を簡単に伝えることができる。 ３～４ ４
⑫自分の国の料理の名前や、おいしいお店の場所などの簡単な情報を、相手
に伝えたり、聞いたりすることができる。
４ ５
⑬友だちと旅行の計画について話し合うことができる。 ４ ５
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⑭好きなアイドルや有名人について、どんなところが好きなのか、３分程度、
伝えたり、聞いたりすることができる。
３～４ ４～５
⑮最近見た映画や、読んだ本のだいたいのストーリーを紹介することができる。 ３～４ ４～５
⑯日本と自分の国の文化の違いなどについて５分以上話し合うことができる。 ３～４ ４
　学生Ａは、全体的に自己評価が高いが、日本への留学経験もあり、客観的に
見ても妥当だと判断できる。それでも、８項目全てにおいて能力が上がったと
自己評価している。
　また、最終回のアンケートに追加した４項目中２項目は、今回の会話授業に
直接関係する質問内容となっており、授業を受ける前後でどう変化したか評価
するようにしていたが、授業を受ける前までにこういった経験が少なく、判断
が難しいとの理由で無回答であった。
【学生Ｂ】
　初回と最終回の比較として16項目を見ていくと、自己評価の変化のあった項
目は、16項目中２項目であった。詳しい項目の内容と結果を整理すると以下の
ようになる。
項目番号　内容 初回 最終回
⑤基本的な敬語表現を使う事ができる。 ３ ４
⑫自分の国の料理の名前や、おいしいお店の場所などの簡単な情報を、相手に
伝えたり、聞いたりすることができる。
４ ５
　全体的な自己評価の結果を見ると、学生Ｂは、学生Ａよりも更に自己評価が
高い。しかし、日本語学習期間は７年になり、日本への留学経験はないものの、
学生Ｂの評価は客観的に見ても妥当だと言える。その中でも変化のあった２項
目で自分の能力が上がったと感じている。
　また、最終回のアンケートに追加した、今回の会話授業に直接関係する質問
内容２項目に関しては、授業を受ける前後で以下のように自己評価している。
項目番号　内容 初回 最終回
⑲友だちと、好きな音楽のジャンルやアーティストについて、どこがいいか
などを話し合うことができる。
５ ５
（126）
⑳日本の若者言葉や方言（関西弁など）をいくつか理解し、それを使って友
だちとコミュニケーションすることができる。
４ ５
【学生Ｃ】
　初回と最終回の比較として16項目を見ていくと、自己評価の変化のあった項
目は、16項目中３項目であった。詳しい項目の内容と結果を整理すると以下の
ようになる。
項目番号　内容 初回 最終回
⑤基本的な敬語表現を使う事ができる。 ３ ５
⑬友だちと旅行の計画について話し合うことができる。 ４ ５
⑮最近見た映画や、読んだ本のだいたいのストーリーを紹介することができる。 ３ ５
　学生Ｃは、前節でも述べたが、参加学生の中でも日本語会話能力は低い。し
かし意外にも、本人の全体的な自己評価はかなり高かった。この自己評価の結
果から考えられることは、学生Ｃのポジティブな性格にあると考えられる。学
生Ｃは、上手く話すことが出来なくても、毎回の授業を、積極的に、いつも楽
しみながら取り組んでいた。自分自身を厳しく評価し、努力していくスタイル
の学習者もいるが、学生Ｃは、自分自身に自信を持たせ、楽しみながら学ぶと
いうスタイルである。
　全体的に自己評価の高かった学生Ｃも、自己評価に変化のあった３項目を見
ると、能力が上がったと感じている。
　また、最終回のアンケートに追加した、今回の会話授業に直接関係する質問
内容２項目に関しては、授業を受ける前後で以下のように自己評価している。
項目番号　内容 初回 最終回
⑲友だちと、好きな音楽のジャンルやアーティストについて、どこがいいか
などを話し合うことができる。
５ ５
⑳日本の若者言葉や方言（関西弁など）をいくつか理解し、それを使って友
だちとコミュニケーションすることができる。
２ ３～４
【学生Ｄ】
　初回と最終回の比較として16項目を見ていくと、自己評価の変化のあった項
目は、16項目中２項目であった。詳しい項目の内容と結果を整理すると以下の
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ようになる。
項目番号　内容 初回 最終回
⑩地図を見ながら現在地や目的地がどこか聞いたり答えたりすることができる。 ３ ２
⑮最近見た映画や、読んだ本のだいたいのストーリーを紹介することができる。 ２ １
　この学生Ｄの自己評価の結果で注目するべきは、学生Ａ、Ｂ、Ｃと異なる変
化となった点である。学生Ａ、Ｂ、Ｃは、初回と最終回の自己評価項目の中で、
自己評価が下がった項目はなかった。しかし、学生Ｄは、変化のある項目２つ
とも自己評価を下げている。その理由を学生Ｄに聞くと、まだ会話授業に参加
する前は、この２つの項目内容を実際に行った経験がなく、できるだろうと判
断したが、実際に会話授業に参加し、日本語を話す機会が増えると、自分は思っ
ていたよりも出来ないと気付いたという。この会話授業を通して、能力がさら
に上がったと前向きに感じる学生もいれば、学生Ｄのように自分自身の日本語
能力を厳しく判断しなおす学生もいることが分かった。
　以上の16項目に関しては、そのうち２項目の自己評価を下げた学生Ｄだが、
最終回のアンケートに追加した、今回の会話授業に直接関係する質問内容２項
目に関しては、授業を受ける前後で以下のように変化している。
項目番号　内容 初回 最終回
⑲友だちと、好きな音楽のジャンルやアーティストについて、どこがいいか
などを話し合うことができる。
１ ２～３
⑳日本の若者言葉や方言（関西弁など）をいくつか理解し、それを使って友
だちとコミュニケーションすることができる。
１ ３
　ここでは、自己評価項目の中から変化のあった項目のみ紹介しているが、初
回の自己評価全体を見ると、学生Ａと学生Ｂは、客観的に見ても妥当な評価を
しているのに対して、学生Ｃと学生Ｄは、実際の能力よりも過大に評価してい
たのだ。
　つまり、日本語能力の高い学生Ａと学生Ｂは、客観的かつ正確に自分の現段
階の日本語能力を把握できているが、日本語能力に伸び悩んでいた学生Ｃと学
生Ｄは、客観的な視点から正確に自分の日本語能力を把握できていないのだ。
　この“能力の低い人ほどその事実に気づいていない”という認知バイアスは、
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心理学者 David Dunning と Justin Kruger にちなんで、ダニング＝クルーガー効
果 Dunning-Kruger effect として知られている。
　Dunning & Kruger（1999）の研究によると、能力不足の人は自己を過大評価し、
現実と理想の実績に差があると気づかないため、改善する必要性を感じないと
いう。そして、彼らは能力不足の人でも、自分の能力を正確に測る技術を教わ
れば、能力を伸ばせることも示している。
　我々はこれまで初等、中等、高等教育を通して、数えきれないほどのテスト
や試験を受け、その結果を見てきた。その結果を見れば、現在の自分に何が欠
けており、何が必要なのか、見えてくるものだろう。
　ではなぜ、能力不足の人は能力が足りなかった経験から学ぶことができない
のか。その要因として、Dunning & Kruger（1999）はいくつかの仮説を立てて
いる。まず第一に、普段の生活の中では他の人から否定的なフィードバックを
受ける機会が非常に少ないということだ。第二に、仮に否定的なフィードバッ
クを受けたとしても、なぜ誤ったのかを正確に理解する必要があるからだ。何
かに失敗したとき、本当は能力不足だったのに、体調が悪かったとか、問題が
良くなかったなど、他の要因のせいにすることは簡単である。そして第三に、
他者の能力をただ正しく評価できていないということだ。他者の才能、能力を
目にしても、それに気づかなければ、自分の相対的な能力も正確には判定でき
ない。以上の要因を考えると、なぜ能力不足の人はその事実に気づかないのか
が見えてくる。
　実際に、今回行った自己評価の結果を見てみると、日本語会話能力が学生Ａ・
Ｂよりも低かった学生Ｄは、初回の自己評価では実際の能力よりも高く評価し
ていたが、最終回の自己評価を見てみると２項目において評価を下げている。
これは、実際に会話授業を受けて、自分の能力を正確に把握したと考えられる。
　しかし今回の参加学生は、オーストラリアでも優れた大学に入学している
学生である。彼らのほとんどが二つの専攻をもち、日々勉学に追われている。
そのため、自律学習能力も高い。だからこそ、参加学生全てがこの Dunning & 
Kruger の考える要因に当てはまるかについては、更に研究を深めなければな
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らないが、非常に興味深い結果である。
９．おわりに
　今回、シドニー大学での日本語会話授業を行う際に、当初はコントロールグ
ループを作ろうと考えていた。しかし、今回初めてオーストラリア・シドニー
大学にて日本語教育インターンをさせて頂き、私が第１号であった。このため
前例がなく、マニュアルも無いなか、実際の学びの場で、特別枠として単位の
ない授業を開くというのは、調査対象者の選定、時間割の調整、教室の手配等、
非常に大変で、今回の授業実践では、コントロールグループを作ることができ
なかった。コントロールグループを作ることが出来ていれば、その比較から、
さらに詳しく考察できただろう。今後の課題である。
　しかし、今回の分析では、モチベーション強化という視点に絞って、焦点を
更に狭めたことで、そこからモチベーション強化に必要不可欠な要素だけでは
なく、能力不足の学習者は自己評価が正しく測定できないという新たな発見も
あった。
　現在、私は、大学で日本語を、高等学校で英語を教えている。そこで、それ
ぞれ外国語を学ぶ学習者を見ていると、今回の新たな発見である、能力不足の
人は能力不足に気づかないという傾向が強く見られる。正しく自己を評価する
技術を学べば、さらに能力は向上する可能性が増す。モチベーションを強化す
るという点を常に意識しながら、自己を正しく評価できるような指導を行うと、
学習者にどのような変化が起こるのか、更に深く研究を進めていきたい。
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